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Jü r g e n  V o g t
Zum Problem des musikpädagogischen Standortes
Reflexionen zum Beitrag „Was heißt 
‘aus musikpädagogischer Perspektive’?” 
von Hermann J. Kaiser
Die nachfolgenden Überlegungen resultieren aus der Lektüre von Hermann J. 
Kaisers Beitrag „Was heißt ‘aus musikpädagogischer Perspektive’?” 
Ursprünglich lediglich als diskussionsfördemdes Material gedacht, haben meine 
Fragen, Kommentare und Anregungen schließlich die Form eines etwas 
umfangreicheren Co-Referates angenommen. Keinesfalls handelt es sich dabei 
aber um eine Kontroverse, sondern eher um eine Annäherung an dasselbe Thema 
aus ähnlicher, jedoch nicht identischer Richtung. Diese Annäherung vollzieht 
sich dabei in folgenden Schritten:
Zunächst (1) wird das Problem eines eigenen „Gegenstand der Musikpädagogik” 
aufgegriffen, durch den sich Musikpädagogik als Wissenschaft von anderen Dis-
ziplinen wie z.B. musikbezogener Sozialisationsforschung oder Entwick-
lungspsychologie abgrenzt. Die von Kaiser vertretene Position der gegenstands- 
konstituierenden Perspektivität wird dabei unterstützt, wobei allerdings die Frage 
aufkpmmt, ob das von Kaiser benannte formale Kriterium - Orientierung dieser 
Perspektive an einem vor-theoretischen Sachverhalt - auch zu einer inhaltlich 
gehaltvollen, positiven Bestimmung von musikpädagogischer Theorie und Praxis 
ausreicht. Im nächsten Teil (2) wird Kaisers Kombination einiger Momente der 
Erkenntnistheorie Immanuel Kants und der Paradigmentheorie Thomas S. Kuhns 
in ihrer (möglicherweise) relativistischen Konsequenz problematisiert. Als eine 
vorläufige Lösung, die sowohl die Aporien des Relativismus als auch diejenigen 
der emphatischen Bildungstheorie weitgehend zu vermeiden sucht, wird dann 
zum Schluß (3) ein Schritt über Kaisers Vorlage hinausgegangen und dafür 
plädiert, die „musikpädagogische Perspektive” in den von Dietrich Benner vor-
geschlagenen „konstitutiven” pädagogischen Prinzipien der „Bildsamkeit und 
Selbsttätigkeit” zu verorten, und „musikalische Bildung” sowie „musikalische 
Entwicklung” und „Sozialisation” dialektisch aufeinander zu beziehen. Daß
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diese Auflösung des Problems durchaus nicht das letzte Wort sein muß und 
kann, wird zum Teil in den Anmerkungen angedeutet.
1. Gibt es einen eigenen „Gegenstand der Musikpädagogik”?
Hermann J. Kaisers Beitrag zur diesjährigen Tagung des AMPF berührt ein 
gewichtiges Thema, geht es doch hier um nichts weniger als um den Eigensinn 
der musikpädagogischen Fragestellung, wodurch die Selbständigkeit der Musik-
pädagogik als wissenschaftlicher bzw. theoretischer Disziplin mit angesprochen 
ist.1 Die Problemvorgabe ist dabei durch das Tagungsthema umrissen. Entwick-
lung und Sozialisation aus musikpädagogischer Sicht zu betrachten, löst die 
Frage nach der Konstitution dieser spezifisch musikpädagogischen Sichtweise 
aus. Darauf, daß diese Sichtweise nicht durch die entsprechenden wissenschaftli-
chen Bezugsdisziplinen quasi frei Haus mitgeliefert wird, hat H.J. Kaiser mit 
dankenswerter Klarheit hingewiesen.2 Die Ergebnisse musikbezogener Soziali-
1 Obwohl durch solche Formulierungen die Institutionalisierung der Musikpädagogik gemeint 
zu sein scheint (vgl. dazu z.B. Antholz 1989), geht es hier in erster Linie um eine wissen-
schaftskonstitutive Differenzierung. Daß solche Überlegungen zu weitergehenden Fragen anre-
gen können, ist unbestritten, jedoch sollte der alte Streit um die „Autonomie der Pädagogik” an 
dieser Stelle gar nicht neu entfacht werden. Daß es sich hierbei nur um eine Form „relativer 
Autonomie” handeln kann, liegt auf der Hand (vgl. dazu neuerdings z.B. Schäfer 1996). Auf 
das Adjektiv „relativ” ist dabei aber gut zu verzichten, wenn „Autonomie” von vornherein nicht 
als „Abwesenheit externer Zwänge und Beschränkungen” definiert wird. „Vielmehr meint der 
Autonomiebegriff, seinem Wortsinn gemäß, die Unabhängigkeit in der Selbstregulierung. 
Autonomie setzt mithin voraus, daß im Verhältnis zur Umwelt Abhängigkeiten und 
Unabhängigkeiten zusammen bestehen können -  sonst gäbe es kein Regulierungsproblem” 
(Luhmann & Schorr 1988 [1979], S. 51 f.).
2 Diese Erkenntnis ist auch in der Musikpädagogik nicht neu. So haben u.a. B. Wietusch und 
Th. Ott kritisch darauf verwiesen, daß in musikpädagogischen Texten auffallend häufig 
Deskriptionen und Präskriptionen vermischt werden, d.h. daß aus nicht-pädagogischen 
Sachverhalten pädagogische Handlungskonsequenzen „abgeleitet” werden (vgl. zu-
sammenfassend Kaiser & Nolte 1989, S. 86 ff). Dieses Phänomen ist aus der philosophischen 
Ethik-Diskussion als naturalistischer Fehlschluß bekannt (vgl. etwa Wimmer 1984), also als 
Schluß von einem Sein auf ein Sollen. Dieser Schluß ist dabei als analytischer Schluß zu 
begreifen, der beansprucht, aus Aussagen über Sachverhalte handlungsanleitende Sätze 
deduzieren zu können. Dies ist aber unmöglich, es sei denn, es handelte sich dabei um 
institutionalisierte Handlungskomplexe: Aus dem Sachverhalt „Es gibt in unserer Gesellschaft 
die Institution des Versprechens” ist zu folgern, daß man (in dieser Gesellschaft) Versprechen 
auch halten muß (vgl. dazu Searle 1983, S. 200 ff.). Aus einem Satz wie „Die meisten 
Jugendlichen hören Rock/Popmusik” ist aber nicht entsprechend zu deduzieren, wie 
Musikpädagogik auf diesen Sachverhalt zu reagieren hat (vgl. Jank & Meyer 1991, S. 66 ff.).
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sationsforschung und Entwicklungspsychologie gewinnen erst musikpädagogi-
sche Relevanz, wenn es gelingt, eine „Leitkategorie” zu finden, „die alle musik-
pädagogische Praxis und Theoriebildung als musikpädagogische ausweist, bzw. 
an der sich alle Maßnahmen zu bewähren haben, die für sich den Ausweis des 
Musikpädagogischen beanspruchen” (Kaiser 1998, S. 32f.). Es geht also 
zunächst um die Suche nach einem Differenzierungskriterium, das allgemein 
genug sein muß, um für alle Formen „musikpädagogischer” Theorie und Praxis 
gleichermaßen anwendbar sein zu können. Da nun mit Hilfe dieses Kriteriums 
überhaupt erst „Musikpädagogik” von anderen Theorien und Praxen 
unterschieden werden soll, kann dieses Kriterium nicht gut erst selbst von der 
Musikpädagogik generiert werden. Es handelt sich daher laut Kaiser um einen 
,,vorwissenschaftliche[n] Sachverhalt, dem Musikpädagogik sich zuwendet” 
(ebd., S. 34), d.h. daß der in Rede stehende Sachverhalt aus einem 
Alltagsverständnis heraus die spezifisch musikpädagogische Fragestellung 
ermöglichen müßte, und nicht etwa das Resultat einer musikpädagogischen 
Konstruktion sein dürfte.
Die Rede vom Sachverhalt ist jedoch verwirrend, da der Eindruck entstehen 
könnte, Kaiser fordere einen spezifischen Gegenstand, verstanden als ein be-
stimmtes Objekt, durch das sich die Musikpädagogik konstituiert. Dieses Ver-
ständnis von „Gegenstand” findet sich dagegen eher in R.-D. Kraemers Studie 
über Dimensionen und Funktionen musikpädagogischen Wissens, in der es heißt. 
„Musikpädagogik befaßt sich mit den Beziehungen zwischen Mensch(en) und 
Musik(en) unter den Aspekten der Aneignung und Vermittlung” (Kraemer 1995, 
S. 146), und: „Da sich Musikpädagogik mit den Beziehungen zwischen 
Mensch(en) und Musik(en) befaßt, teilt sie ihren Gegenstand mit den [...] als 
‘Humanwissenschaften’ bezeichneten Disziplinen Philosophie, Anthropologie”, 
etc. (ebd., S. 147, Hervorhebung J.V.). Kaiser macht demgegenüber geltend, Mu-
sikpädagogik habe durchaus einen eigenen Gegenstand, da in den Wissenschaf-
ten die Perspektive den Gegenstand als wissenschaftlichen Gegenstand überhaupt 
erst als solchen konstituiere, und „alle nicht rein formalen Wissenschaften sich 
ihren Gegenstand dadurch bestimmen, daß sie an einen vorwissenschaftlich ge-
gebenen und auch von der Wissenschaft als solchen hingenommenen Sachver-
halt eine Frage [...] anlegen” (Kaiser 1998, S. 34).
Diese Unterscheidung ist nun keine bloß terminologische Spitzfindigkeit, son-
dern hat gewichtige Auswirkungen auf das Selbstverständnis der Musikpädago-
3 „Gegenstand” wird hier in seiner traditionellen Bedeutung, als ein Seiendes verstanden, und 
nicht im logischen bzw. sprachphilosophischen Sinn („dieses hohe Haus” benennt im sprach- 
philosophischen Verständnis allein den „Gegenstand” einer Aussage). Desgleichen ist hier mit 
„Sachverhalt” nicht die Bedeutung einer Aussage gemeint („dieses hohe Haus ist gelb” ist ein 
sprachlicher „Sachverhalt”); vgl. dazu etwa Lorenz 1980, 1995.
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Differenzierung von (vorwissenschaftlich gegebenem) „Sachverhalt” und 
(musikpädagogischem) „Gegenstand” verspricht. Speziell die Bemühung der 
geisteswissenschaftlichen Pädagogik um die Autonomie der Pädagogik machte 
sich ja  an einem „genuin pädagogischen” Gegenstand fest, nämlich am 
„pädagogischen Verhältnis” bzw. am „pädagogischen Bezug” zwischen 
„Erzieher” und „Zögling” (vgl. dazu zusammenfassend Schiess 1973; für die 
Musikpädagogik für denselben historischen Zeitraum Abel-Struth 1970, S. 114 
ff.). In dieser Situation gab es nun zwei grundsätzliche, beide gleichermaßen 
prekäre Möglichkeiten: Entweder, das „pädagogische Verhältnis” (oder ein ähn-
licher Kandidat) bildet als Gegenstand das musikpädagogische Proprium -  dann 
kann keine andere wissenschaftliche Disziplin, also auch nicht Entwicklungspsy-
chologie und Sozialisationsforschung, zu diesem Gegenstand wirklich relevante 
Aussagen machen. Dies zöge aber nach sich, daß die Musikpädagogik vom 
interdisziplinären Wissenschaftsfortschritt ausgeschlossen bliebe. Oder aber, sie 
verzichtete auf diesen eigenen Gegenstand -  dann kann sie sich wegen ihrer 
fehlenden spezifischen Perspektive gar nicht als eigenständige wissenschaftliche 
Disziplin verstehen, sondern als „Sammelbegriff für zahlreiche Einzelwissen-
schaften verschiedener Art zur Lösung pädagogischer Probleme” (Kraemer 
1995, S. 160) -  wobei sich dann jedoch die Frage stellt, was „musik-
pädagogische Probleme” sind, und wer dies festlegt.
Es scheint mir, daß die Musikpädagogik von zwei (schlechten) Alternativen sich 
bislang eher der zweiten zugeneigt hat. So fällt es ihr bis heute schwer, sich auf-
grund ihrer (mangelnden) eigenen Perspektive von anderen Disziplinen wie z.B. 
musikbezogener Sozialisationsforschung, Entwicklungspsychologie oder 
Musikwissenschaft deutlich abzugrenzen. Sogar ein so genuin musikpädagogisch 
erscheinender Begriff wie „Musik-Lernen” kann und konnte in der Musikpäd-
agogik nahezu widerspruchslos von der Musikpsychologie besetzt werden (vgl. 
dazu kritisch Kaiser 1996), und auch die Schwierigkeiten, eine didaktische Ana-
lyse von Musikwerken durchzuführen, die sich aufgrund ihrer besonderen Per- 
spektivität von einer musikwissenschaftlichen Analyse eindeutig unterscheidet, 
gehören in diesen Kontext (s. Richter 1976). Musikpädagogik besitzt daher mehr 
„Randmerkmale von Wissenschaft” (Luhmann & Schorr 1988 [1979], S. 51) - 
wie Lehrstühle, Fachbereiche und Kongresse - als ein ausgeprägtes wissen-
schaftliches Selbst-Bewußtsein und „einheimische Begriffe” (Herbart).
Was aber ist nun demgegenüber der „wissenschaftliche Gegenstand” der Musik-
pädagogik im Sinne Kaisers? Damit wird zunächst die Frage nach dem „vor-
wissenschaftlichen Sachverhalt” aufgeworfen, an dem sich laut Kaiser die spezi-
fisch musikpädagogische Perspektive orientiert. Dieser soll ja eben kein genuin 
„musikpädagogischer Gegenstand” sein, sondern ein vor-wissenschaftlicher, also 
vaueh-v0r-ww^//^äöfö!g(9g^c/zerSaehverhalt,'derdennochdiespezifisehmusik^
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auch vor-musikpädagogischer Sachverhalt, der dennoch die spezifisch musik-
pädagogische Fragestellung ermöglicht. Ich vermute, daß Kaiser mit diesem An-
satz in einen Zirkel zu geraten droht, der nur um den Preis der Inhaltslosigkeit 
vermieden wird.
Der „vor-wissenschaftliche” Sachverhalt baut sich für Kaiser aus folgenden drei 
Dimensionen auf::
„1. Menschen werden in je spezifischen sozialen und gesellschaftlichen 
Kontexten [...] älter, sie werden verändert und verändern sich.
2. Musik kann in diesem Prozeß eine u.U. sehr wichtige Rolle spielen [...].
3. Die Prozesse des ‘Umgangs mit Musik’ können von anderen Menschen 
unterstützt, aber auch beeinträchtigt werden” (Kaiser 1998, S. 35).
Während bei 1. und 2. die mögliche musikpädagogische Perspektive noch nicht 
unmittelbar erkennbar ist, bildet 3. den eigentlichen Kern des „Sachverhalts”. 
Die darauf gerichtete, spezifisch „musikpädagogische Perspektive” wäre also 
identisch mit der Frage: „Welche Maßnahmen dienen dazu, diese Prozesse des 
Umgehens mit Musik im Sinne der Beteiligten zu befördern?” bzw. „Wie kann 
die Bildung musikalischer und musikbezogener Erfahrungen unterstützt 
werden?” (ebd.).
Mit anderen Worten: Zwar ist der Begriff der „Erfahrung” - vor allem auf der 
Basis einer Reihe von (musik-)ästhetischen Referenztexten - wohl besser zur Be-
schreibung des „Umgangs mit Musik” geeignet als z.B. der Begriff des 
„Verstehens”, jedoch ist er für sich allein genommen neutral gegenüber einer 
möglichen musikpädagogischen Perspektivität. Pädagogisch relevant ist hinge-
gen die „Unterstützung” (von Erfahrungen), denn der B egriff der 
„Unterstützung” impliziert ja  eine gewisse unterstellte Möglichkeit, Heranwach-
senden zu musikbezogenen Erfahrungen zu verhelfen, die sie ohne diese Unter-
stützung entweder gar nicht oder nicht in dieser Form machen würden. Im Sach-
verhalt, um den es hier geht, ist also allein die Möglichkeit einer solchen Unter-
stützung eingelassen (insofern diese Erfahrungen einer intersubjektiv fundierten 
Erweiterung prinzipiell zugänglich sind). Der Versuchung, „Musikerziehung”, 
etwa in der Nachfolge der „Deskriptiven Pädagogik” Aloys Fischers, in Gestalt 
eines zwar vor-theoretischen, aber dennoch als in einem bestimmten Sinne als 
musikpädagogisch ausgewiesenen Sachverhaltes beschreiben zu wollen, erliegt 
Kaiser nicht.4
4 Bei Aloys Fischer heißt es: „Am Anfang aller Wissenschaft muß man [...] beschreiben, d.h. 
fragen, was die mit den Worten des betreffenden Gebietes bezeichneten Dinge und Sachver-
halte sind; und zwar die Sachverhalte in ihrer natürlichen vortheoretischen Gegebenheit, als 
Tatsachen', welche die Probleme der in Frage kommenden Wissenschaft noch enthalten, erst
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In diesem Lösungsvorschlag stecken jedoch nicht wenige Probleme. Begreift 
man mit Kaiser „Unterstützung von musikbezogenen Erfahrungen” als ein Ana-
lysekriterium zur Qualifizierung von Aussagen, Handlungen und Institutionen 
als „musikpädagogisch” (Kaiser 1998, S. 35) und als ein Beurteilungskriterium 
zur Qualifizierung von Aussagen, Handlungen und Institutionen anderer 
Disziplinen als musikpädagogisch relevant (vgl. Kaiser 1997, S. 9), so kann zwar 
u.U. eine negative Abgrenzung vorgenommen werden („Jugend musiziert” wäre 
demnach eben nicht „musikpädagogisch”, da hier schon programmatisch 
keinerlei „Unterstützung von Erfahrungen” angestrebt wird); eine positive 
Bestimmung bestimmter Handlungen oder Institutionen als „musikpädagogisch” 
fällt dagegen weit schwerer - sofern der Begriff der „Unterstützung” nicht schon 
mit konkreten musikpädagogischen Vorstellungen gefüllt werden soll, was 
Kaiser ja zu vermeiden sucht.3 Auf die Inhalte bezogen, müßte man fragen, 
welche Erfahrungen es denn überhaupt wert sind, unterstützt zu werden und mit 
welchem Ziel, handlungstheoretisch-methodisch stünde zur Diskussion, auf 
welche Weise diese Unterstützung denn vonstatten gehen soll bzw. welche 
„unterstützenden” Handlungen durch diese Bestimmung denn als spezifisch 
„musikpädagogisch” zu kennzeichnen wären. Entweder man enthält sich nun 
jeder inhaltlichen und methodischen Bestimmung des Begriffes der 
Unterstützung -  dann bleibt der Begriff semantisch leer, und er kann dann mit 
sehr vielen Bedeutungen belegt werden. Oder aber man verbindet mit dem 
Begriff der Unterstützung bereits ein bestimmtes Vorverständnis von 
Musikpädagogik -  dann wäre der vor-pädagogische Sachverhalt gar nicht mehr 
vor-pädagogisch, sondern enthielte bereits musikpädagogisch-präskriptive 
Elemente.6
möglich machen” (Fischer [1914] 1966, S. 91). Daß eine solche reine Deskription von 
„Erziehung” gerade nicht möglich ist, sondern auf einem ganz bestimmten Vorverständnis von 
Pädagogik beruht, zeigt u.a. die Analyse bei Benner 1978, S. 171 ff.
5 Im Hintergrund solcher Überlegungen steht das Problem, ob es überhaupt möglich ist, einen 
alltäglichen, selbstverständlich gegebenen Sachverhalt zu benennen, auf den die jeweiligen 
Wissenschaften aufbauen. Edmund Husserl hat versucht, in seiner Krä/s-Schrift die 
„Lebenswelt” als einen solchen „Boden” aller Wissenschaft zu bestimmen, und in der Gegen-
wart setzt vor allem die „Konstruktive Wissenschaftstheorie” (oder „Erlanger Schule”) diesen 
Ansatz fort. Einen guten Überblick liefern Weiter 1986 und die Beiträge in Gethmann (Hg.) 
1991; zu einigen Problemen der Musikpädagogik mit dem Begriff der Lebenswelt vgl. Vogt 
1997.
6 Diese Alternative ließe sich m.E. nur umgehen, wenn ein Sachverhalt ausgewiesen werden 
könnte, der nicht schon in einem bestimmten Sinne „musikpädagogisch” wäre, und dem den-
noch das Attribut „musikpädagogisch relevant” nicht nur zugeschrieben werden müßte. Auch 
hier wäre in aller Ausführlichkeit die phänomenologische Theorie „vorprädikativer Erfahrung” 
(Husserl 1985 [1939], S. 21) und ihre weitverzweigte Rezeption zu diskutieren, was an dieser 
Stelle nicht einmal andeutungsweise geschehen kann.
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2. Gibt es „konstitutive Prinzipien” der Musikpädagogik?
Kaiser schlägt nun an dieser Stelle einen eleganten Umweg ein, um dieser Ge-
fahr zu entgehen. Dies tut er, indem er Momente der Erkenntnistheorie Kants 
und der Wissenschaftstheorie Thomas S. Kuhns aneinanderbindet. Unterstützung 
von Erfahrung ist demnach nur ein regulatives und keineswegs ein konstitutives 
Prinzip der Musikpädagogik (vgl. Kaiser 1997, S. 11). In der Sprache der 
kantischen Philosophie bedeutet dies, daß es sich hierbei nicht um den Aufweis 
eines Prinzips handelt, das unabhängig von empirischer Erfahrung apriorische 
Geltung beanspruchen könnte. Ein regulatives Prinzip ist dagegen zwar aus 
pragmatischen Gründen für eine Wissenschaft unentbehrlich, leistet aber nicht 
mehr, als eine leitende Vorgabe dafür zu liefern, „die Erkenntnisbemühungen 
immer weiter fortzusetzen” (Kaiser 1998, S. 37), wobei die Möglichkeit der 
Bestimmung eines ersten Grundes oder einer letzten Grenze ausdrücklich 
ausgeschlossen wird (vgl. etwa Kr.d.r.V. B 536; B 670 ff.).
An der Stelle, an welcher der Leser aber nun vielleicht eine Erörterung solcher 
konstitutiver Prinzipien erwartet hätte, setzt bei Kaiser der Bezug auf Thomas S. 
Kuhns Arbeit über die „Struktur wissenschaftlicher Revolutionen” ein. Die Kon-
stitution eines wissenschaftlichen Gegenstandes erfolgt nach Kuhns wissen-
schaftshistorischen Einsichten dadurch, daß es zur Herausbildung bestimmter 
„Paradigmen” kommt, also zu „allgemein anerkannten wissenschaftlichen Lei-
stungen, die für eine gewisse Zeit einer Gemeinschaft von Fachleuten maßge-
bende Probleme und Lösungen liefert” (Kuhn 1989 [1962], S. 10). Diese Pro-
bleme und Lösungen entwickeln sich aber nicht kontinuierlich, sondern wissen-
schaftliche Paradigmen verhalten sich zueinander wie eine bekannte Kippfigur: 
„Es ist fast, als wäre die Fachgemeinschaft plötzlich auf einen anderen Planeten 
versetzt worden, wo vertraute Gegenstände in einem neuen Licht erscheinen und 
auch unbekannte sich hinzugesellen. (...) Was in der Welt der Wissenschaftler 
vor der Revolution Ente [sic!] waren, sind nachher Kaninchen” (ebd., S. 123). 
Durch die Plazierung der „Unterstützung von musikbezogenen Erfahrungen” in 
den regulativen Bereich der Musikpädagogik als Wissenschaft, und durch die 
Historisierung des konstitutiven Bereichs im Anschluß an Kuhn droht aber nun 
die Gefahr des (historischen) Relativismus: Was demnach unter 
„Musikpädagogik”, „musikpädagogischem Handeln” und der „Unterstützung 
musikbezogener Erfahrungen” verstanden wird, hinge nach Kaiser von Bedin-
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gungen ab, die zu bestimmten Zeiten, an bestimmten Orten und unter bestimm-
ten Umständen jeweils ganz anders sein könnten.7
Dieser Relativismus wird noch verschärft, wenn man bedenkt, daß Pädagogik 
und Musikpädagogik wohl niemals den Kuhnschen Kriterien einer von ihm so 
genannten „normalen Wissenschaft” genügt haben (vgl. ebd., S. 37 ff.). D.h. es 
gab und gibt in der Musikpädagogik gar kein herrschendes Forschungspara-
digma, das etwa mit konsistenten Grundvorstellungen wie z.B. dem kopemikani- 
schen Weltbild oder der Newtonschen Physik vergleichbar wäre.8 Wenn Kaiser 
z.B. an anderer Stelle von „konstitutiven Prinzipien musikpädagogischen Den-
kens und musikerzieherischer Praxis” spricht, so beschreibt er damit zunächst 
einmal musikpädagogische „Paradigmen” im Sinne Kuhns, wobei er das 
„Erziehungs- und Therapieparadigma”, das „anthropologische Paradigma”, das 
„kulturtheoretische Paradigma” und das „ästhetische Paradigma” nennt (Kaiser 
1994, S. 177; ihm darin folgend Kraemer 1995, S. 159). Nach den Kriterien 
Kuhns kann man aber hier nicht einmal von Paradigmen sprechen, sondern eher 
von zum Teil gleichzeitig nebeneinander existierenden, musikpädagogischen
7 Ergänzend mag vielleicht noch gesagt werden, daß Kuhn kein Relativist in dem Sinne ist, daß 
er die Möglichkeit wissenschaftlicher Erkenntnis abstreitet. Erkenntnisse und Erkenntnisfort-
schritte gibt es aber nur innerhalb eines Paradigmas, und es macht wenig Sinn, den Anhänger 
eines Paradigmas mit den Begriffen eines anderen Paradigmas überzeugen zu wollen, da dieser 
die Geltung dieser Begriffe abstreiten würde. Verläßt man nun jedoch die Ebene der Satzaus-
sage, so gerät man in einen vorprädikativen Bereich, den ja auch schon Kuhns Bild der Ge- 
staltwahmehmung bzw. des Gestaltwechsels anspricht. Der Vorwurf des Relativismus verliert 
an Schärfe, wenn man einräumt, daß es keine „absolute Gestalt” geben kann, die durch Wissen-
schaft lediglich abgebildet werden müßte. Wissenschaft wird somit zur Praxis, deren Dispersion 
in divergierende Wissens- und Handlungsfelder kein erkenntnistheoretischer Makel ist. Das auf 
der Wahrnehmung basierende Feld eines „stillschweigenden Wissens”, das nach Kuhn noch 
nicht „in Regeln, Gesetze oder Identifikationskriterien eingebettet ist” (Kuhn 1989 [1962], S. 
203), eröffnet hier einen Ausweg aus der Inkommensurabilität von Paradigmen, aber nur, indem 
es auf die „allgemeine Möglichkeit lockerer Zusammenhänge [hinweist], die Spielräume lassen, 
ohne daß diese sich unendlich dehnen ließen” (Waldenfels 1979, S. 37).
8 Ich folge hier Lenzen 1989, S. 1108 f.: „Die Pädagogik bzw. Erziehungswissenschaft hat kein 
wissenschaftliches Paradigma herausgebildet, das nur ihr und nicht auch anderen Wissenschaf-
ten zu eigen wäre. Auch ist in ihrem Horizont keines entstanden, das später auf andere Diszipli-
nen übertragen worden wäre; vielmehr kann die Geschichte der Erziehungswissenschaft als Re-
zeptionsgeschichte von Forschungsmethoden, Konzepten und wissenschaftstheoretischen Posi-
tionen gelesen werden, die im wesentlichen auf dem Boden anderer Wissenschaften entstanden 
sind”. So aufschlußreich es auch zu sehen ist, welche nicht-pädagogischen Methoden, Konzepte 
und Positionen aus welchen Gründen und zu welcher Zeit von der Pädagogik rezipiert worden 
sind, so ist eine solche Rezeptionsgeschichte nicht der Gang einer „normalen Wissenschaft”. 
Mutatis mutandis trifft dies auch für die Musikpädagogik zu, auch wenn hier die jeweiligen 
„Wenden” in ihrer Abfolge durchaus eigenen Kriterien unterliegen, so z.B. „Kunstwerk-
orientierung”, „Erfahrungsorientierung”, „Schülerorientierung” auf konzeptueller, oder 
„empirische Wende”, „Alltagswende” bzw. „qualitative Wende” auf methodologischer Ebene.
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Dogmen, die ihre Haltbarkeit wohl in erster Linie ihrer Unwiderlegbarkeit ver-
danken, und weniger ihrer theoretischen Konsistenz oder gar ihrer empirischen 
Validität. Rücken also an die Stelle konstitutiver Prinzipien der Musikpädagogik 
nur „folgenlose Moden” (Neumann & Oelkers 1981), d.h. Weltanschauungen, 
Meinungen und Trends, die morgen u.U. schon ganz anders sein könnten als 
heute?
3. „Bildung" als Sackgasse oder als Ausweg?
Dietrich Benner war in dieser Hinsicht weniger zurückhaltend als Kaiser, als er 
es in seiner Allgemeinen Pädagogik vor einigen Jahren unternahm, nicht nur re-
gulative, sondern auch konstitutive Prinzipien pädagogischen Denkens und Han-
delns zu benennen, nämlich das Prinzip „der Bildsamkeit des Menschen und 
dasjenige der Aufforderung zur Selbsttätigkeit” (Benner 1991, S. 48).9 Die Gel-
tung dieser Prinzipien ist nach Benner nun nicht etwa „auf die pädagogische Pra-
xis der Moderne begrenzt, sondern bezieht sich auf die fundamentale Notwen-
digkeit pädagogischen Denkens und Handelns, die immer schon mit der Existenz 
des Menschen als gegeben unterstellt werden muß” (ebd.), und sie hat daher die 
„übergeschichtliche Geltung eines historischen Aprioris” (ebd.). Auch wenn man 
nun anzweifeln mag, daß es sich hierbei um ein Apriori im kantischen Sinne 
handelt, so muß Benners Vorschlag doch zugute gehalten werden, daß er Prinzi-
pien pädagogischen Denkens und Handelns formuliert, die für die moderne Päd-
agogik maßgebend waren und sind.10 Mit diesen konstitutiven Prinzipien hat es
9 „Regulative Prinzipien” sind für Benner „das Prinzip der Überführung gesellschaftlicher De-
termination in pädagogische Determination” und „das Prinzip einer nicht-hierarchischen Ord-
nung der menschlichen Gesamtpraxis” (Benner 1991, S. 73 ff.). Das Thema des ersten Prinzips 
ist die Frage, „wie gesellschaftliche Einflüsse auf pädagogisches Handeln zu beurteilen und ob 
sie anzuerkennen oder zu modifizieren sind” (S. 86); das zweite Prinzip bedenkt hingegen die 
„relative Autonomie” der pädagogischen Praxis im Gesamt der gesellschaftlichen Gesamtpra-
xis. Beide Prinzipien „formulieren Grundaussagen über die gesellschaftliche Möglichkeit einer 
ihre konstitutiven Prinzipien beachtenden pädagogischen Interaktion” (S. 105).
10 Der Begriff der „Moderne” wird hier recht weit gefaßt. Ich schließe mich dabei dem Vor-
schlag J. Ruhloffs an, den Einsatz pädagogischer Theoriebildung bereits im fünften 
vorchristlichen Jahrhundert zu verorten. Der Anspruch des Sophisten Protagoras, junge 
Menschen erziehen und im Umgang mit ihm moralisch verbessern zu können, setzt die Frage 
nach Legitimität, Inhalten, Zielen und Methoden der Erziehung frei (vgl. Ruhloff 1986, S. 100). 
Schon der Zweifel des Sokrates an der Möglichkeit dieses Vorhabens weist daraufhin, daß es 
sich hier um keine Selbstverständlichkeiten handelt. Das „historische Apriori”, von dem Benner 
spricht, müßte demnach in eine „neue Definition des Apriori” transformiert werden, nach der es
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aber eine besondere Bewandtnis: „Bildsamkeit” und „Selbsttätigkeit” (oder Frei-
heit oder Mündigkeit) stehen zueinander in einem paradoxen, also in einem sich 
gegenseitig ausschließendem Verhältnis: Wer schon mündig ist, bedarf keiner 
Pädagogik, der so etwas wie ein Erziehungsbegriff inhärent wäre, und wer noch 
nicht mündig ist, kann auch nicht von außen mündig gemacht werden. Die 
Grundparadoxie (modernen) pädagogischen Denkens und Handelns liegt also 
darin, „den Zu-Erziehenden zu etwas aufzufordem, was er noch nicht kann, und 
ihn als jemanden zu achten, der er noch nicht ist, sondern allererst vermittels ei-
gener Selbsttätigkeit wird” (Benner 1991, S. 71).
Diese paradoxale Eigenart pädagogischen Denkens ist vermutlich nun so zu er-
klären, daß mit dem Zerbrechen von traditionalen Selbstverständlichkeiten und 
Kontinuitäten Pädagogik als eigenes Theorie- und Praxisfeld notwendig wird, 
daß aber gerade das Ende der traditionalen Gesellschaft auch eine Freisetzung 
von Individualität bewirkt, durch die dann gleichzeitig die Frage aufkommt, wie 
Pädagogik überhaupt möglich sein kann. Kant hat in diesem Zusammenhang die 
klassische pädagogische Frage gestellt, wie man unter solchen Voraussetzungen 
eigentlich „die Freiheit bei dem Zwange kultivieren” könne, und diese Frage-
stellung setzt sich ja, mit anderem Vokabular, bis hin zu Entwürfen einer eman- 
zipatorischen Pädagogik fort. Verbleibt man nun im Kontext dieser modernen 
Problemstellung, so müßte man auf jeden Fall Kraemers Beschreibung des mu-
sikpädagogischen Gegenstandes erweitern. Musikpädagogik befaßte sich dann 
zwar, wie Kraemer schreibt, „mit den Beziehungen zwischen Mensch(en) und 
Musik(en) unter den Aspekten der Aneignung und Vermittlung”, wobei jedoch 
die Problemspannungen von Bildsamkeit und Selbsttätigkeit, von Zwang und 
Freiheit, von Individualität und Sozialität ausdrücklich mitbedacht und ausgetra-
gen werden müssen.
In Paradoxien kann man sich nun aber auch einrichten, indem man sie für unlös-
bar erklärt, und eine prominente Möglichkeit, das pädagogische Grundparadox in 
diesem Sinne auf den Begriff zu bringen, heißt „Bildung”. Ohne hier auf die di-
versen Facetten der bildungstheoretischen Diskussion näher eingehen zu müssen, 
beansprucht der „klassisch”-humanistische Bildungsbegriff ja nichts weniger zu 
beschreiben als den über Wege der Aneignung von „Welt” laufenden Prozeß der 
„Selbstverwirklichung des Menschen im Menschen” (Schwenck 1989, S. 209; 
vgl. auch Kaiser 1995, S. 22 ff.). Selbstverwirklichung kann man aber weder leh-
ren noch lernen. Es ist daher nicht möglich, auf der Grundlage dieses Verständ-
nicht mehr ohne weiteres möglich sein dürfte, „zwischen dem, was die Welt sein soll, und dem, 
was sie wirklich ist, zu unterscheiden” (Merleau-Ponty 1966, S. 258 f.). Der Auffassung, in der 
Geschichte trete früher oder später so etwas wie eine vorher verborgene „pädagogische 
Vernunft” zutage, ist jedenfalls mit Skepsis zu begegnen, ohne daß deswegen aber die 
Wendung zum Skeptizismus bzw. Relativismus zwangsläufig wäre.
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nisses von Bildung festzulegen, welche Zustände oder Befähigungen denn durch 
Erziehung und/oder Unterricht genau erreicht werden sollen, und auch nicht, auf 
welchem methodisch gesicherten Wege dieses Ziel erreicht werden kann. Bil-
dung ist potentiell unabschließbar, und sie ist risikoreich, denn sie kann immer 
auch scheitern; Bildung „geschieht”. Bildung heißt zudem weiterhin, daß das 
Subjekt nicht einfach „aus der Welt” lernt, so wie sie ist, sondern daß auch eine 
Überwindung der bestehenden, womöglich schlechten Verhältnisse in Zukunft 
möglich sein kann. „Ästhetische”, also auch „musikalische Bildung” kann sogar 
als Paradigma eines solchen Bildungsverständnisses betrachtet werden, da vor 
allem die Aneignung der Welt durch Kunst, jedenfalls im romantischen Ver-
ständnis von Ästhetik, geradezu notwendig eine Distanzierung vom gesellschaft-
lich-historischen Status quo mit sich führt.11
Eine in diesem Sinne verstandene „musikalische Bildung” wäre daher auch we-
der durch die Ergebnisse der Entwicklungspsychologie noch durch diejenigen 
der Sozialisationsforschung angemessen zu erfassen, geschweige denn anzulei-
ten: „Entwicklung” erscheint vor diesem Hintergrund als teleologischer Prozeß,12 
auf den das Subjekt ebensowenig Einfluß hat wie auf das passive Geschehen der 
„Sozialisation”. Auch rückt „musikalische Bildung” auf diesem Wege in Distanz 
zum schulischen Lernen, da sie eigentlich nicht organisiert und schon gar nicht 
überprüft werden kann. Umgekehrt steht aber durch eine solche Überdehnung 
des Bildungsbegriffes dann einer Musikpädagogik, die nicht angeben kann, wel-
che konkreten Ziele auf welche Weise in welcher Zeit erreicht werden können 
und sollen, der Vorwurf des „Technologiedefizits” (Luhmann & Schorr 1988) 
bzw. auch derjenige der Selbstimmunisierung ins Haus.
Faßt man nun aber „Sozialisation” nicht mehr nur als „Anpassung des Menschen 
an die ihn umgebende Gesellschaft”, sondern als „Entwicklung der Persönlich-
keit aufgrund ihrer Interaktion mit einer spezifischen materiellen und sozialen 
Umwelt” (Geulen 1989, S. 1409; für die musikalische Sozialisation auch Rösing 
1995, S. 349 ff.), so öffnen sich Bildungstheorie, Sozialisationstheorie und auch 
Entwicklungspsychologie zu- und füreinander, gerade wenn „musikalische Ent-
wicklung” zusehends nicht mehr als Ergebnis rein endogener Reifungsprozesse
11 Aus dieser gewichtigen Tradition heraus erfolgte auch die vor einigen Jahren von Klaus 
Mollenhauer mit Vehemenz vorgetragene These, ästhetische, also auch musikalische Bildung 
sei unter den Bedingungen von Schule gar nicht möglich, oder wenn, dann geschehe dies nur 
durch Zufall. Dies gilt aber für „Bildung” im emphatischen Sinne immer; zur Kritik an Mollen-
hauer vgl. zusammenfassend Rolle & Vogt 1995.
12 Auf diesen Gehalt des Begriffes der „Entwicklung” verweist zumindest die neuplatonische 
Herkunft von „explicatio”. Mit „Entwicklung” ist hier „die Entfaltung des in der Einheit des 
Grundes Eingefalteten” gemeint (Weyand 1972, Sp. 550). Ähnlich bedeutet „evolutio” „das 
Aufrollen (Aufschlagen) eines Buches” (ebd.), das aber vorher schon geschrieben sein muß.
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gesehen wird (vgl. den referierten Forschungsstand bei Gembris 1995): Soziali-
sation wäre dann ein „<dialektischer Vermittlungsprozeß von Individualkatego-
rien, sozialen Institutionen sowie gesellschaftlichen und materiellen Strukturen 
[...], wobei das Subjekt als ein tätiges verstanden wird“ (Hansmann 1988, S. 35). 
Vom Standpunkt der Kritik aus gesehen, übten musikalische Sozialisations-
theorie und Musikpädagogik aus ihrer jeweiligen Perspektive heraus 
wechselseitig sowohl „Kritik an der Gesellschaft im Namen des 
(heranwachsenden) Individuums und seiner Bedürfnisse als auch Kritik am Indi-
viduum und einer damit gegebenen Ideologie des ungewordenen Subjekts' im 
Namen der Gesellschaft” (Kamper 1984 [1974], S. 544).
Positiv gewendet, belehrt die musikalische Sozialisationsforschung die Musik-
pädagogik darüber, wie der Vermittlungsprozeß von individuellen und sozialen 
Kategorien der musikalischen Sozialisation außerhalb musikpädagogischer 
Institutionen verläuft und damit zugleich in diese hineinwirkt. Demgegenüber 
wird durch die musikpädagogische Perspektive die Frage aufgeworfen, „wie wir 
Heranwachsende, ohne daß wir ihnen die Verantwortung für die Folgewirkungen 
ihrer Sozialisation einfach auflasten, so zur Selbsttätigkeit auffordem können, 
daß ihre künftige Bestimmung sich nicht als unmittelbares Resultat ihrer Soziali-
sation einstellt, sondern als Produkt eigener Selbsttätigkeit ergibt” (Benner 1991, 
S. 118).13 Es besteht kein Anlaß anzunehmen, daß eine solche Fragestellung sich 
gegenüber einer musikdidaktisch gehaltvollen Präzisierung sperren müßte. Und 
daß gerade die von Hermann J. Kaiser in den letzten Jahren herausgearbeitete 
Theorie musikalischer bzw. musikbezogener Erfahrung (vgl. z.B. Kaiser 1993) 
zur Neuformulierung eines an diesen Fragestellungen orientierten musikalischen 
Bildungskonzeptes „konstitutive” und nicht allein „regulative” Momente beitra-
gen kann, davon bin ich überzeugt.
13 Diese Umschreibung scheint mir allgemein genug zu sein, um auch der Veränderung von So-
zialisationsvorgängen in der „Risikogesellschaft” Rechnung zu tragen. Auch das Konzept der 
musikalischen „Selbstsozialisation” (vgl. Müller 1995) kann m.E. diesen kategorialen Rahmen 
nicht verlassen (vgl. dazu auch die metatheoretische Kritik an Sozialisationstheorien in der 
Nachfolge der Beck'sehen „Individualisierungsthese” von Tillmann 1996, S. 275 ff.).
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